Accompagnement et conseil : quelques repères pour les fonctions tutorale et d'animation en formation by Vannereau, Jean
HAL Id: hal-02168803
https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-02168803
Preprint submitted on 29 Jun 2019
HAL is a multi-disciplinary open access
archive for the deposit and dissemination of sci-
entific research documents, whether they are pub-
lished or not. The documents may come from
teaching and research institutions in France or
abroad, or from public or private research centers.
L’archive ouverte pluridisciplinaire HAL, est
destinée au dépôt et à la diffusion de documents
scientifiques de niveau recherche, publiés ou non,
émanant des établissements d’enseignement et de
recherche français ou étrangers, des laboratoires
publics ou privés.
Accompagnement et conseil : quelques repères pour les
fonctions tutorale et d’animation en formation
Jean Vannereau
To cite this version:
Jean Vannereau. Accompagnement et conseil : quelques repères pour les fonctions tutorale et
d’animation en formation. 2019. ￿hal-02168803￿
	   1	  
Accompagnement et conseil : quelques repères pour les fonctions tutorale et 
d'animation en formation 
 
Conférence 
 
Jean Vannereau 
MCU 
ESPE d’Aquitaine- Université de Bordeaux 
 
 
 
Introduction 
 
Présenter conjointement ces deux concepts - l’accompagnement, le conseil permet 
d’articuler les deux dimensions de la relation tutorale et l’attitude pédagogique. L’avantage 
majeur est de prévenir le risque de clivage et d’inversion maligne entre des discours éthiques 
sur la relation (bonne, égalitaire, co-opérative, etc.) et des pratiques  d'accompagnement de 
type prescriptives, expertales ou magistrales, qui laissent peu de place à autrui. Il s’agit ici de 
cerner les conditions nécessaires pour que les fonctions tutorale et d'animation de groupe en 
formation ne s’abiment pas dans la reproduction culturelle du discours du maître (dominus), 
cette posture faussement traditionnelle. Si ces fonctions ont quelques rapports historiques et 
culturels avec le champ des pédagogies nouvelles, c’est de donner la parole à l’apprenant pour 
mieux entendre  ce qu’il a à dire des dilemmes qui sont les siens dans son rapport à 
l’apprentissage et la transmission des savoirs (connaissances), des savoirs-faire (techniques) 
et des savoirs-y-faire (tours de mains) du métier d’enseignant ou de formateur. En ce sens, 
cette position pédagogique relève de la plus traditionnelle position maïeutique socratique. 
  
Quelques repères conceptuels et méthodologiques peuvent servir d’étayage à  notre 
réflexion l'accompagnement. 
 
 
1- L’approche centrée sur la personne 
 
Les apports de C. Rogers sont considérables en ce qui concerne l’approche centrée sur la 
personne. Rogers construit ce concept de « centration sur la personne » pour dépasser les 
oppositions stériles entre la technique directive qui peut être perçu comme autoritaire dans ses 
formes les plus dirigistes  ou manipulatoire dans ses formes les plus « douces » et la technique 
non-directive qui peut s’apparenter à du « laisser-faire », de l’indifférence ou du laxisme vis-
à-vis d’autrui. L’approche centrée sur la personne peut être considérée comme une méta-
compétence du conseiller qui dépasse ainsi les risques de glissement vers le conformisme 
social (directivité) ou vers la permissivité (non-directivité). Cette approche dépasse surtout 
une conception positiviste de la relation où autrui est considéré comme un objet (de science, à 
éduquer, à former, …) - conception qui appréhende la relation comme une  technique 
(directive/non-directive) - pour promouvoir une conception de la relation comme une attitude 
d’aide et de conseil, qui donne toute sa place à la personne accompagnée. La centration sur la 
personne suppose pour le conseiller une double centration, sur la personne et sur lui-même. 
Comme le rappelle après Pages (1970) notre regretté André Botteman, (Botteman et D’Ortun, 
2005, p. 275) « paradoxalement, ne peut se centrer sur autrui que celui qui est centré sur soi-
même. Ne peut pénétrer ou embrasser le monde d’autrui que celui qui s’en distingue, que 
celui qui est suffisamment soi-même, qui est en état de congruence, d’harmonie interne ». La 
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différenciation moi-autrui peut aider le conseiller à éviter les projections sur autrui de ses 
propres attitudes défensives.  
Trois attitudes fondamentales chez le conseiller organisent l’approche centrée sur la 
personne : l’empathie, la considération positive inconditionnelle, l’authenticité. 
 
l’empathie recouvre deux aspects, la décentration de son propre système de valeurs et la 
participation au ressenti d’autrui. Cette attitude consiste à construire mentalement et 
émotionnellement une position analogique pour faire « comme si » on se mettait à la place de 
l’autre. Cela permet d’éviter deux écueils, celui de se prendre pour l’autre  ou de prendre 
l’autre pour soi, dans les deux cas de coller ou fusionner avec autrui et de ne lui laisser aucune 
place, de l’annuler en tant que sujet. C’est, par exemple, tout le paradoxe de la posture 
compassionnelle que l’on peut rencontrer parfois chez les « rogériens » qui n’assument pas 
l’incomplétude fondamentale du rapport à autrui, précisément l’altérité !   
 
La considération positive inconditionnelle  d’autrui est un concept Rogérien central pour 
asseoir une attitude d’écoute et de compréhension (cf., Les attitudes de Porter).   « Le goût des 
autres » est la position de départ de tout pédagogue respectueux d’autrui dans sa dimension de 
personne entière et inaliénable. Cela permet concrètement de ne pas générer chez l’élève de 
contre-transfert, plus précisément de résistance à l’apprentissage à cause de la position 
disqualifiante de l’enseignant à son égard. 
 
L’authenticité dans la façon dont le conseiller, congruent, se présente à autrui, sans fards 
ni apprêts, en acceptant aussi la façon de voir et l’expérience d’autrui pour mieux accepter la 
sienne ainsi que les points d’accord et de désaccord entre les deux. 
 
La centration sur la personne ne se réduit pas à une relation commerciale ou expertale  
faite d’échange de renseignements, de transmission d’informations, de réponses à des 
questions, mais dans le fait que le conseiller accepte d’être lié à son interlocuteur comme à 
une personne pour qui il éprouve des sentiments positifs authentiques, dénués de possessivité, 
qui impliquent une ouverture intellectuelle à l’univers de celui-ci (Rogers, 1971). La présence 
(être là, être avec) et l’attention à autrui sont ici centrales et permettent une acceptation 
réciproque des deux parties. 
 
 
2- La problématique de la relation authentique  
 
En quoi consiste une relation authentique entre un professeur et son élève, un professeur-
tuteur et un professeur tutoré ? Il s’agit d’abord de reconnaître la dimension dissymétrique de 
la relation. Il existe une hiérarchie, de savoir et/ou de pouvoir entre une entité de la relation 
(le professeur, le tuteur) et l’autre entité (le tutoré). Si l’on conçoit l’authenticité comme 
l’expression d’une relation réciproque et égalitaire dans l’échange, alors la relation entre les 
éléments de cette dyade tuteur-tutoré est souvent profondément inauthentique. Le professeur 
est le « sujet supposé savoir » dans l’esprit de l’élève ou du professeur-stagiaire… mais aussi 
parfois dans celui du professeur. Sa position d’expert le place au-dessus du professeur-tutoré 
dans la relation. Quel stagiaire se permet d’adresser ouvertement et directement des critiques 
à l’égard de son professeur-tuteur ? Les professeurs-stagiaires osent-ils en toute 
« tranquillité »  exprimer leurs doutes, leurs angoisses vis à vis de la parole du professeur, 
vis-à-vis de la qualité de son écoute, de sa compréhension, de la confiance et de l’empathie 
qu’il met dans la relation éducative ?  
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S. Ferenczi, médecin et psychanalyste réputé, se posait ces questions en 1933 lorsqu’il 
réfléchissait à la relation entre un thérapeute et son patient.  Il est vrai que les modes de 
relation entre un thérapeute et son patient ont bien évoluées depuis cette époque. Cependant 
son raisonnement nous semble exemplaire dans sa façon de poser la problématique générale 
de la relation authentique dans le cadre du rapport « soignant-soigné »…Mais l’on peut 
étendre ce questionnement à d’autres types de relations et par exemple à celle que relie un 
professeur à son élève,  un tuteur à son tutoré.  
Ferenczi se demandait particulièrement si le thérapeute était prêt à renoncer à 
« l’hypocrisie professionnelle », qui fait qu’il se doit d’accueillir poliment le patient quand il 
entre, de lui montrer qu’il l’écoute attentivement et qu’il lui consacre tout son intérêt, même si 
ce patient l’indispose par certains traits et comportements, même si certaines préoccupations 
professionnelles ou personnelles viennent perturber l’attention « hic et nunc » qu’il peut 
prêter au patient, même s’il trouve lourde à porter l’angoisse du patient vis-à-vis de la maladie 
ou de son risque, même si le cas présenté par le patient l’irrite car il bute sur un problème de 
diagnostic... Le thérapeute en parlait à l’époque rarement au patient, par peur de le blesser s’il 
lui « avouait »  des choses de ce genre. Et la grande modernité de Ferenczi a consisté à se 
demander si cela soulagerait le patient que le thérapeute renonce à ce type de « protection » 
dans la relation !  
Contre quoi se protège le professeur-tuteur qui se cache derrière un jargon de spécialiste 
alors qu’il sait que le professeur-stagiaire n’y comprend pas grand-chose ? Le stagiaire, 
réciproquement, fait semblant d’y comprendre quelque chose pour ne pas perdre la face ou 
parce qu’il pressent qu’il indisposerait trop le professeur-tuteur en lui posant des questions ou 
en exprimant son incompréhension. La rencontre est ratée ! 
 
De nos jours, lorsque parfois  se produit cette relation inauthentique, elle se « résout » dans 
une fausse relation de « client-fournisseur » et les revendications (anciennes dans le monde de 
l’industrie et du commerce puisqu’elle date des années 80 et du début des démarches 
« Qualité », mais récentes dans le rapport professoral) du « client-roi » consommateur de 
savoir, signe semble-t-il l’échec de la  relation authentique entre une tuteur et son tutoré. 
Posons deux  hypothèses complémentaires : quand le tuteur n’est pas prêt à entendre les 
critiques que peut formuler le stagiaire tutoré à son égard, et qu’il n’encourage pas celui-ci à 
les formuler, voire à en prendre conscience, il s’effectue un déplacement et les critiques qui 
ont été masquées, refoulées, reviennent en force sous formes de revendications  des droits de 
l’élève-client ; quand le professeur-tutoré ne veut pas admettre sa position « basse » de 
« demandeur » vis à vis du professeur-tuteur dans la relation au savoir, et qu’il met le tuteur 
en position fonctionnalisée de courroie de transmission au service du tutoré, le tuteur se ferme 
à son tour dans une attitude de distance relationnelle et d’hypocrisie professionnelle. Cette 
forme d’attitude « consommatrice de savoir et revendicative » du tutoré n’encourage pas en 
retour le tuteur à installer une relation authentique entre lui et son stagiaire qu’il traite alors en 
« client ». La relation entre les protagonistes s’abîme alors dans la spirale  du cercle vicieux  
de la revendication du stagiaire-client ou stagiaire-roi  et de la protection du tuteur  derrière 
cette fameuse attitude d’hypocrisie professionnelle dont parlait Ferenczi. Cette hypocrisie 
professionnelle est interactive, du tuteur vers le tutoré et du tutoré vers le tuteur. Chercher qui 
est à l’origine de l’hypocrisie n’a pas de sens  et consisterait à tomber dans l’aporie de la 
poule et de l’œuf et à projeter sur l’autre ses propres limites. 
Le tuteur pourrait comprendre les critiques et doutes du professeur-tutoré vis-à-vis de son 
savoir, de son expertise et de ses recommandations comme l’expression d’une angoisse de 
tutoré vis-à-vis de ses propres savoirs et compétences, au lieu de le vivre souvent comme une 
agression. Le tuteur qui s’irrite mentalement contre tel ou tel tutoré pourrait se demander  ce 
qui génère cette irritation. De même pour le professeur-stagiaire.  
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Ferenczi remarquait pour lui-même que souvent la relation qu’il entretenait avec certains 
de ses patients  manquait de sincérité. Et il ajoutait que lorsqu’il faisait l’effort de s’expliquer 
d’une erreur ou de quelque chose qu’il n’avait pas osé formuler, comme un doute, une 
irritation, alors cela déliait la langue du patient et améliorait la confiance de celui-ci. Ces 
recommandations restent d’actualité et il nous faut en conclure que la capacité du « sujet 
supposé savoir » à admettre ses erreurs et à autoriser des critiques lui font gagner la confiance 
d’autrui. 
 
Carl Rogers (1968) propose dix caractéristiques de la relation d’aide qui facilitent la mise 
en place d’une relation authentique. Les voici : 
• Etre en état de congruence interne, c’est à dire en état d’harmonie et d’unification 
internes. 
• Me montrer tel que je suis, sans fard, sans apprêt ; être conscient de mes propres 
sentiments et les accepter (former une relation d’aide avec moi-même ou, si l’on veut, 
être à la fois centré sur autrui et centré sur soi). 
• Considérer autrui comme une personne et non comme un objet de mon évaluation. Ne 
pas craindre d’éprouver de l’intérêt à son égard. 
• Etre assez fort et libre intérieurement pour ne pas être déprimé par la dépression 
d’autrui ou angoissé par son angoisse. 
• Avoir une sécurité intérieure telle que je puisse permettre à autrui d’être ce qu’il est, 
hypocrite ou sincère, infantile ou adulte, et lui laisser la liberté de développer sa 
personnalité. 
• Posséder un minimum de capacité « empathique » pour me permettre d’entrer dans 
l’univers d’autrui, de le comprendre et de reformuler clairement le sens de ce qu’il 
éprouve. 
• Accepter toutes les facettes de la personnalité d’autrui et non une partie afin de ne pas 
l’empêcher de développer celles que j’aurais tendance à refuser. 
• Mener l’entretien avec suffisamment de tact pour ne pas qu’il le ressente comme une 
menace ; ainsi en le libérant de toute menace extérieure je lui permets d’affronter 
avec plus d’énergie ses propres conflits internes. 
• M’évertuer à libérer autrui de la crainte des jugements pour lui permettre de prendre 
conscience que le lieu du jugement et le centre de la responsabilité réside en lui-
même. 
• Voir dans autrui une personne en devenir et non un être figé et déterminé par son 
passé que j’emprisonnerais facilement dans mes concepts. 
 
 
3- une position constructiviste radicale 
 
Le concept de personne chez Rogers ne peut se comprendre sans la prise en compte du 
« Growth » qui est le moteur de développement d’une personne, à savoir ce désir - 
actualisateur de soi - qui constitue la force vitale, la pulsion d’apprentissage chez la personne 
non contrariée par son environnement. Grandir, se développer sont les désirs que cultive le 
pédagogue chez l’élève : aider autrui à s’élever ! La métaphore arboricole trouve ici tout son 
sens d’un tuteur assez solide pour soutenir la plante dans son développement, pour lui assurer 
les conditions de son développement. Le conseiller ne développe pas autrui, mais par la 
densité de sa présence dialoguante, il médiatise son développement. 
 
L’expertise du Conseiller pour Rogers ne se trouve pas dans sa capacité à donner des 
conseils, au sens commun du terme. Le conseiller ne conseille pas, mais par son attentive 
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présence il autorise autrui à réfléchir sur lui-même, sur ses points forts et faibles, ses talents et 
ses limites. Il accompagne et soutient la personne dans ses choix et prises de décisions 
concernant ses conduites. La posture de conseil, plus qu’une technique est une attitude 
mentale qui « attache du prix à la personne » (Rogers, 1998). Sans « tout diriger » ou « tout 
laisser faire », l’approche centrée sur la personne est vecteur d’autonomie personnelle. Elle 
relève chez Rogers (1971) d’une position constructiviste radicale qu’il déploie dans les 
fameuses « conclusions purement provisoires » qu’il tire en 1952 de son expérience 
d’enseignant : Par exemple : « b- Il me semble que tout ce qui peut être enseigné à quelqu'un 
est relativement peu important et n'exerce guère ou pas du tout d'influence significative sur 
son comportement. » ou alors : «d- J'ai finalement l'impression que le seul apprentissage qui 
influence réellement le comportement d'un individu est celui qu'il découvre lui-même et qu'il 
s'approprie». Pour Rogers, on n’enseigne pas autrui, on ne lui apprend rien ! A la lecture de 
ces conclusions, le vertige peut prendre tout enseignant de bonne volonté, éduqué dans la 
culture positiviste la plus classique. Rogers « déconstruit » l’attitude « magistrale » de 
l’enseignant, celle qui présuppose que l’apprenant est un « seau (sot ?) vide » qu’il s’agit de 
remplir de bons savoirs. L’assomption ici de l’incomplétude structurelle  et ontologique de la 
relation à autrui est nécessaire pour intégrer tout au long de l’expérience du métier 
d’enseignant l’« impossible » de ce métier. Cela peut éviter la chute dans l’épuisement 
professionnel à vouloir réaliser cet « impossible » qu’on ne cesse de dénier. Tant pis alors 
pour les stakhanovistes de l’efficacité et de la performance éducative : elles risquent de leur 
tourner le dos.  
 
Cependant Rogers propose quelques clés qui présupposent une attitude d’écoute et de 
compréhension d’autrui : « k- Je constate qu'une des meilleures façons pour moi d'apprendre, 
bien que ce soit la plus difficile, consiste à abandonner mon attitude défensive, au moins 
provisoirement, pour essayer de comprendre comment l'autre personne conçoit et éprouve sa 
propre expérience. L- Une autre façon d'apprendre est, pour moi, d'exprimer mes 
incertitudes, d'essayer de clarifier mes problèmes, pour ainsi me rapprocher de la 
signification réelle que semble avoir mon expérience ». 
Je renvoie au texte de Rogers celles et ceux qui souhaitent lire les conséquences qu’il tire de 
ces conclusions, elles pourraient paraître proprement « scandaleuses » dans le cadre 
institutionnel qui est le notre. Pour ne citer que la « moins » corrosive, Rogers propose que 
« ceux qui désireraient apprendre se réuniraient pour le faire ». Eh bien il s’agit de s’inspirer 
de cette réflexion pour « tirer » la relation tutorale vers cette attitude-là. 
 
 
4- « Tenir conseil », une propédeutique à la conduite du changement 
 
Dans la continuité des travaux de Rogers, A. L’Hotellier (2001, 2003) propose plus 
récemment un concept et une méthode d’accompagnement du changement individuel et 
collectif, le « tenir conseil », dont on peut s’inspirer dans la relation tutorale. « Tenir 
conseil » ne consiste comme on l’a vu, ni à donner des conseils, ni à laisser-faire, mais à 
délibérer ensemble pour agir. C’est une recherche méthodique et plurielle du sens d’une 
situation-problème. Une situation est un construit social, elle dépend des perceptions et 
représentations des différents protagonistes qui délibèrent sur elle.  Il faut donc décrire la 
situation-problème pour la construire, et, plus précisément, décrire les perceptions et 
représentations que l’on s’en fait. Le travail d’accompagnement du changement consiste à 
« sortir » de la situation pour avoir prise sur elle. C’est un travail de décentration qui mobilise 
à la fois les dimensions affectives et cognitives. Le fait de pouvoir délibérer collectivement 
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sur celle-ci – à deux ou à plusieurs  - autorise une complémentarité de points de vue 
divergents ou consonants. 
Nous retenons, chez Lhotellier, le travail sur la dimension du sens, qui s’articule en quatre 
moments, la limitation, l’ouverture et le discernement du sens et le projet.  
Le premier moment de limitation du sens se construit par un acte de narration et de 
description de la situation. Comme« il n’est pas indifférent que le sujet soit présenté de telle 
ou telle façon » (Lhotellier, 2003), il s’agit de se centrer sur les expressions du récit, sa 
logique d’exposition, ses dimensions implicites et les manques éventuels pour amener la 
personne à expliciter son discours. La limitation n’est pas une fermeture, elle permet de 
circonscrire le champ du problème, pour mieux l’identifier. 
Le moment de l’ouverture du sens est constitué des phases d’exploration et de confrontation. 
L’exploration est le moment heuristique du travail, celui de l’apparition de nombreuses pistes, 
d’hypothèses de recherche possibles, ouverture du sens et ouverture au sens.  C’est un 
questionnement collectif qui s’organise autour des tensions entre écouter-questionner et entre 
exprimer-comprendre. La confrontation est une mise à l’épreuve de la compréhension par la 
mise en dialogue de plusieurs langages comme l’explication, l’information, l’interprétation. 
Confrontation de soi à soi et avec les autres autour d’un travail par centrations et 
décentrations successives sur les contradictions, les dissonances, les tensions, les conflits. La 
personne se confronte à ses points aveugles, ses mécanismes de défense.  
Le moment du discernement ou d’élaboration du sens, permet une focalisation et une 
conscientisation du sens. La personne cerne alors le sens le plus actif pour elle, elle focalise le 
sens. La conscientisation accompagne toute connaissance de nouvelles possibilités réalistes 
d’initiatives. Cela consiste à développer une conscience critique des données économiques, 
sociales, culturelles, politiques qui limitent les changements et renforcent les blocages. Cette 
conscience critique permet de résoudre pragmatiquement les problèmes, d’affronter 
rationnellement les défis, d’assumer les contradictions sans s’illusionner.  
 Le moment du projet consiste à imaginer un trajet vers un but final, une démarche 
intégrative des obstacles extérieurs et/ou des contradictions intérieures. Il s’agit là de 
coordonner méthodiquement projection vers des finalités futures, objectifs d’actions à réaliser 
dans une situation donnée, délais et moyens d’action. 
 
André de Peretti, un des premiers grands « passeurs » en France des travaux de Rogers, 
recommande à propos de l’analyse des pratiques quelques principes relationnels simples dont 
on peut s’inspirer pour conduire la relation tutorale dans le cadre d’une relation de « tenir 
conseil » : 
• Le droit à l’embêtement et à la bêtise : on a tous été, ou on est, ou on sera « embêté » 
ou empêtré par un problème ou une situation. Il ne sert donc à rien de reprocher à 
quelqu’un son apparente « bêtise » comme il ne sert à rien de refuser sa propre 
« bêtise » provisoire. Celui qui veut faire le malin n’est pas le plus malin. 
• Aider en questionnant : Les questions naïves, insolites ou logiques peuvent aider à 
expliciter la géographie des embêtements vécus par quelqu’un et donc par tous. 
• Sans jugement, sans collusion : on aide par des questions, mais on est pas là pour 
« interroger » ou « juger ». Par suite, si on est impatient ou agacé, se mettre d’abord en 
tranquillité avant de questionner. Ne pas critiquer, mais pourtant ne point flatter ni 
entrer en complicité. 
• Rien de trop : Tout questionnement doit être fait sans sérieux excessif. Tout ce qui est 
exagéré est insignifiant. il doit être reçu de même par tout narrateur : en se souvenant 
toutefois que les difficultés accueillies deviennent nos alliées les plus sûres.  
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5- l’accompagnement. 
 
5-1 Le modèle tridimensionnel de M. Paul 
 
C’est Maela Paul (2003) qui en France a récemment mené des travaux roboratifs sur la 
compréhension des processus complexes de l’accompagnement. Ses recherches sur la 
pluralité des pratiques et la polysémie du champ de l’accompagnement sont pertinentes pour 
cerner la complexité de la posture tutorale. 
  
L’auteure propose un modèle tridimensionnel du champ sémantique du verbe 
accompagner à qui l’on associe fréquemment trois catégories de synonymes : conduire, 
diriger, éduquer, gouverner, … pour une catégorie ; guider, conseiller, orienter, …pour une 
seconde ; escorter, protéger, aider, soutenir,… pour une dernière. Ce déploiement du champ 
sémantique permet de lire la pluralité des postures auquel l’accompagnement convie. 
 
Accompagner se situe à la conjonction de trois registres de praxies qui renvoient à des 
rôles spécifiques : « avec escorter, tout le registre de l’aide, de l’assistance, du secours et de 
la protection, avec guider, tout le registre du conseil, de la guidance et de l’orientation, avec 
conduire, tout le registre de l’éducation, de la formation et de l’initiation » (Paul, 2003, p. 
133). L’accompagnement mobilise des valeurs plurielles, valeurs du partage mutuel et de la 
transmission pour le registre du soutien, valeur symbolique du passage à l’autonomie pour le 
registre de l’orientation, valeurs d’autorité experte et de compétence professionnelle pour le 
registre de l’éducation. L’accompagnateur construit sa posture complexe en intégrant les 
figures du parrain, du compagnon et du maître.  
 
Assumer la réalité complexe de l’accompagnement conduit l’accompagnateur à combiner 
les logiques et la pluralité des rôles qu’il doit mettre en œuvre au cours de son action. 
L’auteur rappelle que le champ de l’accompagnement est unifié par les tensions qui le 
traversent. On peut identifier (Vannereau, 2009) trois des tensions contradictoires essentielles 
entre les trois registres d’action :  
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La tension contradictoire entre logiques de dépendance et d’autonomie relie les registres 
d’actions de « conduire, diriger, éduquer » et de « conseiller, guider, orienter ». La valeur 
d’autorité experte de celui qui dirige et conduit, met l’accompagné en situation de dépendance 
vis-à-vis de l’accompagnant. De façon symétrique, la valeur du passage à l’autonomie de 
celui qui conseille et oriente met plutôt l’accompagné en situation d’indépendance vis-à-vis 
de l’accompagnant. 
 
La tension contradictoire distance/proximité relie les registres d’actions de « conduire, 
diriger, éduquer » et de « protéger, soutenir, escorter ». Ici, la distance relationnelle entre le 
dirigeant et le dirigé, le maître et l’élève s’oppose à la proximité relationnelle entre 
compagnons qui partagent aide et soutien. 
 
Enfin la tension contradictoire individualisation/uniformisation relie les registres d’actions 
de « conseiller, guider, orienter » et de « protéger, soutenir, escorter ». Là, la recherche de 
l’autonomie du sujet comme finalité de l’attitude de conseil tenu sur l’orientation à prendre 
favorise l’individualisation des relations entre accompagnant et accompagnés. La valeur de 
partage mutuel propre aux relations de compagnonnage inscrit par contre la relation dans le 
cadre d’une protection et d’une transmission du « genre » professionnel. La transmission 
propose à la personne de faire comme les autres du groupe professionnel, d’où la logique à 
tendance uniformisante, conformisante propre à ce type de relation professionnelle. 
 
5-2 Pour articuler les logiques contradictoires de l’accompagnement 
 
E. Morin1 fait de la dialogique le cœur de la pensée complexe et sa logique propre. L’unité 
dialogique est dite complexe car les logiques s’opposent, se concurrencent et se complètent 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1	  Voici la définition que Morin ( 2001, p. 281) donne de la dialogique: « Unité complexe entre deux logiques, 
entités ou instances complémentaires, concurrentes et antagonistes qui se nourrissent l’un de l’autre, se 
complètent, mais aussi s’opposent et se combattent. A distinguer de la dialectique hégélienne. Chez Hegel, les 
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simultanément. Le principe dialogique permet de poser « l’impossible » logique qui organise 
les tensions, à la fois entre les postures contradictoires de l’accompagnement et entre les 
dilemmes et les conflits vitaux de l’activité humaine. La posture complexe 
d’accompagnement prend en compte le principe dialogique et permet d’assumer la négativité 
dans l’homme, les fonctionnements non linéaires, ambivalents, paradoxaux, les situations-
problèmes organisées à la fois en formes d’impasse et de passage. Porter un regard que l’on 
souhaite complexe sur la posture de l’accompagnement nécessite donc de ne pas faire 
l’économie des tensions contradictoires entre les trois registres antagonistes qui organisent 
cette posture. Les registres du soutien, de la conduite et du conseil impliquent des logiques 
d’actions qui, non seulement sont distinctes, mais aussi se renient entre elles, s’opposent et 
entrent en conflit tout en étant complémentaires.  
Dans la posture dialogique, l’accompagnant vise la trans-formation d’un équilibre tendu 
des trois registres contradictoires de l’accompagnement : par exemple diriger sur fond de 
conseil et d’aide avec inversion des registres, aider en orientant et en dirigeant, être ferme tout 
en étant doux, etc… Il cherche la possibilité de faire émerger une posture « tiers » où les trois 
registres sont enchevêtrés les uns les autres, constitutifs nécessaires les uns des autres.  
 
Entre autonomie et dépendance 
La posture-tiers de l’accompagnement entre autonomie et dépendance consiste à se centrer sur 
le désir du sujet d’exister en personne, ce que Rogers (1968) appelle le « growth » et qui peut 
se comprendre comme un processus actualisateur de construction personnelle. 
 
Entre distance et proximité 
C’est Max Pages (1984) qui éclaire l’expérience fondamentale (de la relation) comme unité 
paradoxale des contraires. Cette unité, dit-il « n’est pas obtenue en atténuant l’un des termes, 
ni par simple juxtaposition, mais en découvrant que chacun des termes suppose l’autre terme 
et repose sur lui ».  
La relation authentique d’accompagnement comporte donc ce double mouvement, cette 
tension entre distance et proximité dans le projet de reconnaissance d’autrui et de soi-même 
pour un compagnonnage lucide : « solitaire mais solidaire ».  
La posture-tiers de l’accompagnement entre distance et proximité consiste à prendre de la 
hauteur vis-à-vis des enjeux de la relation, relation médiatrice de la construction du sujet. 
 
Entre individualisation et uniformisation 
Les débats actuels s’enlisent à vouloir trancher sur le type individualisant ou collectivisant des 
dispositifs d’accompagnement. Entre individualisation et uniformisation des stratégies 
d’accompagnement, il s’agit de faire porter l’attention sur la personnalisation des parcours 
individuels au sein des collectifs de travail.  
 
Prendre de la hauteur relationnelle, personnaliser les parcours, se centrer sur le désir 
d’exister du sujet constituent les points d’ancrage de l’équilibre attentif porté aux tensions 
contradictoires de l’accompagnement centré sur la personne. 
 
 
 
 
 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
contradictions trouvent leurs solutions, se dépassent et se suppriment dans une unité supérieure. Dans la 
dialogique, les antagonismes demeurent et sont constitutifs des entités ou phénomènes complexes. » 
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Conclusion : la convergence des approches de l’accompagnement et du "tenir conseil"  
 
Ces approches ont pour commune façon de penser leur objet le principe dialogique des 
sciences de la complexité qui uni sans confondre ni séparer les différentes logiques 
contradictoires de l’objet : Diriger, aider, guider pour l’accompagnement, directivité et non-
directivité pour l’approche centrée sur la personne, centration sur soi et centration sur autrui 
pour le « tenir conseil ». 
 
L’attitude est similaire dans la position du conseiller et de l’accompagnant : ils proposent 
un dispositif où ils occupent une position de tiers vis à vis des conflits que la personne 
entretient avec son activité de travail. Ils ne s'enferment pas dans une relation duale comme 
peuvent le faire le maître-dominant et parfois l'expert. Ils accompagnent la personne dans son 
déploiement, sachant que la relation de conseil ou d’accompagnement nécessitent pour le 
sujet de « passer » par autrui pour conduire son propre développement. L’issue pour la 
personne qui expérimente un de ces dispositifs est qu’elle en ressort changée : « je est un 
autre »2. 
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